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研究の 目的
藤原 ･ 川村 ･ 三宅 ･ 梅 田 ･ 大友 ･ 福島 ･ 川 口 ｢精神薄弱児
における数概念の特性に つ い て の研究｣ (1969)(1)は精神薄
弱児の数概念特性に つ い て , 準数概念とい う概念を提起し,
そ れ を ｢抽象数に ま で到らな い段階の意識活動で｣｢a個別
化, b類別, c 同等性, d数 の保存の 4 つ の意識活動を包括
化したもの｣ と規定し, 374名の知的障害児を頬別, 同等性,
数の保存の 3 つ の意識活動の段階に つ い て調査し, 知的障害
児の数概念の 特性を明らか に した｡
一 方, 遠山編 ｢歩きはじめの算数｣ (1972)(2)は, 知的障
害児の数量教育, とりわけ数概念が成立する以前の段階, す
なわ ち藤原ら (1969) の準数概念に はぼ相当する発達段階
の数量教育に画期的な教育内容と方法を提起した｡ この なか
で遠山 (1972) は数量教育の基礎とし て , (む概念形成の方
法 (分析･ 総合の思考), ②未測量, (卦位置の表象の 3 つ の
柱を提起して い る｡ そ し て , 知的障害児の場合, 長さ, 大 き
さ, 高 さ, 重さ等 の未測量を日常生活の 場で豊か に体験させ
● ●
ると同時に ｢量をとらえる力の形成 (未測量)の ･ ･ ･系統
● ● ● ● ● ●
的な基礎教育｣ (傍点は筆者) が特に重要で あると強調して
いる｡
さ て , 藤原ら (1969) に よれば知的障害児の準数概念の
把握年齢底-類別;C A IO歳 ･ M A 6歳, 同等性 ;C A IO歳 ･
M A 6歳, 数 の保存:C A14歳 ･ M A 9歳, と され て い る｡
因み に健常児の それ は, 類別5歳, 同等性4歳, 数 の保存8
歳とな っ て い る｡
と こ ろで , 数概念の形成過程は, 藤原ら (1969) の い う
｢個別化｣, 遠山 (1972) の い う ｢1分析 ･ 総合 の思考｣ に
当たる広い意味で の概念形成を含めると, まず個々 の対象物
の個別性の認識からはじまり, もの の同 一 性 を認識し, 同 一
性を基準に類別し, 比較 ･ 系統化し, 同等性を認識できるよ
う になる｡ さ らに数の保存も認識できるよう に なる｡ 最後 に
対象と記号 (数詞, 数字) と の間の対応関係の操作, お よび
記号と記号の対応関係の操作が可能に な っ て完成されるとさ
れ て い る｡
本研究で は遠山 (1972) の ｢量をとらえる力の形成 (未
測量)｣ の 方法論に依拠し, 藤原 ら (1969) の 準数概念の
｢b類別, c 同等性のJL､的機能 (意識活動)｣に相当する段階
に焦点をしぼり, 知的障害児が未測量の分野にお い て ど の よ
う に数概念を形成するのか , そ の発達過程とそ の特徴的な様
態を究明しようと考えた｡
研究の方法
研究の目的で述 べ たよう に準数概念の b類別, c 同等性の
心的機能の段階に焦点をしぼる意味から a個別化, d数 の保
存の レ ベ ル を除い た. た だ, a 個別化の レ ベ ル を除くの は全
く問題ない として も, d数の保存を省くこ とに は問題が残る
ことば否定で きな い ｡ 予備検査で , (長短)の検査に モ ー ル
杏, ( 多少)の検査に容器と粘土 ･ お はじき ･ 米 の変化を入
れたがあまり に繁雑で時間がかかり過ぎるの で省か ざるを得
なか っ た｡ また, 数 の保存が成熟するの はM A 9歳であり,
本研究で はM A 7歳ま でを対象児とし て い るの で数の 保存に
焦点をあて た別個の 研究を行 っ た方がよ い と判断した｡
又, 研究目的で述 べ たよう に数概念の形成過程をできるだ
け詳細に究明すると同時に その特徴的な様態をも明らか にす
るため に , 検査に あた っ て は, テ ス タ ー , テ ス トの 記録およ
び解答の様子をメ モする人, ビ デ オを撮る人の 3人を配置し
た｡ 分析と考察に あた っ て はテ ス トの記録 ･ メ モ ･ ビデ オの
▲
3 つ を十分に活用でき有効であ っ たo
､ 予備検査の 結果, 統制群として , 当初,･健常児の 3歳, 4






そ こ で , 統制群の健常児を3歳, 3歳半, 4歳, 4歳半, 5
歳 の 5段階とした｡
又, 予備検査の メ モ と ビ デ オ で発達過程と様態, 特に様態
の特徴に つ い て分析した結果, 次 の ような視点で分析すると
そ の特徴が浮かび上が っ てくるの で はな いかと考えた｡ すな
わち, 数概念を獲得する際に
①課題を意識し, それを保持し続けるカ (保持力),






以上の①保持力, ②相対化力, ③捨象力, ④視野力, ⑤心
的操作力の5 つ の力が, 数概念形成の基本的且 つ 必須要因で
はな い に しろ非常に深く関与して い るの で はな いかと考えた｡
し たが っ て , 本研究で は特に発達の 様態とその特徴を究明す
る視点として上記の5 つ の力の発達と の関連に留意した｡
1 . 検査内容お よび用具
未測量の (長短) (大小) (軽重) (高低) (多少) (太
細) の 6 つ の領域をとりあげた｡ 6領域の それぞれ に つ い て ,
① 2 つ の量 の比較, ②3 つ の量の 中で の最高 ･ 最低 の判断,
③7 つ の量の中で の最高 ･ 最低の判断, ④3 つ の 量 の系列化,
⑤7 つ の 量の 系列化, ⑥3 つ の量 に お ける同等性の判断,
⑦7 つ の量 に おける同等性の判断の 7項目を検査した｡ 尚,
予備検査で 3 つ の量 の比較 ･ 系列化 ･ 同等性と7 つ の量 の比
較 ･ 系列化 ･ 同等性との 間に 5 つ の量の それらを入れたが,
検査 に時間がかかり過ぎるの と5 つ の量の検査結果がなくと
も発達過程の究明に それ ほ ど影響が ない と判断して省い た｡
又, 予備検査で , 用具の色の変化と いう属性なし の場合と
属性あり の場合で は正答率にかなり の差異がみ られ, 属性 に
とらわれずに正答で きるよう になる ことと数概念の成熟度と
に深い関連性があると推論し, 属性なしの検査と属性ありの
検査をそれぞれ別個に 日時をあらため て検査し, 比較検討し
た｡
尚, 数概念の 成熟度をみる参考とし て10 まで の 対象物 一
数詞十 数字の対応をおはじきを用い て検査した｡





(彰2 つ の量は10c mと15cm.
(塾3 つ の量は12cm, 16cm, 20cm.
(卦7 つ の量は3cm, 5cm, 8cm , 12cm, 16cm , 20cm,
25cmの 1 皿 × 1cmの 角棒｡
･ 同等性は3 つ の量 の 場合16cm∴ 7 つ の量 の場合12cm
と それぞれ中間に位置するもの を提示した｡
- 4 4-





②-1 一 番長 い の はどれ ですか
②-2 一 番短 い の はどれ ですか
②-3長い順に並 べ てくださ い
②-4これ (16c m) と同じもの はどれ で すか
③-1 一 番長 い の はどれ ですか
③-2 一 番短 い の はどれ ですか
③-3長い順に並 べ てくださ い




･ 太 さ に変化をもたらす (ただ し極端な変化は避ける)
とともに色も変化させる｡
･ 質問する順番は最低扱からはじめる｡
①-1 どちらが短い で すか
①-2 どちらが長い ですか
②-1 一 番短 い の はどれ ですか
② -2 一 番長 い の はどれ ですか
②-3短い順に並 べ て ください
②-4これ (16c m) と同じもの はどれ で すか
③-1 一 番短 い の はどれ ですか
③-2 一 番長 い の はどれ ですか
③-3短い順に並 べ て ください
③-4これ (12c m) と同じもの はどれ で すか
(2) 大小
1) 属性なしの場合
･ 2 つ の量は15cmの立方体と20cmの立方体｡
･ 3 つ の量は5cm, 8c m, 10cm の立方体｡







･ 容器はす べ て10c mの立方体で重さは200g, 400g,
600g の 3 つ ｡
･ 7 つ の量の比較 ･ 系列化 ･ 同等性は予備検査で無理と
判断し省い た｡
･ 属性ありの場合, 色の 種類と濃淡に特に配慮した｡
･ 質問の順番は長短の場合と同じ｡
(4) 高低
･ 3cm X 3cmX 2cmの 直方体で高さはそれぞれ長短の場
合と同じで ある｡
･ 属性 の つ け方も長短の場合とはぼ同じで ある｡
･ 質問の順番も長短と同じで ある｡




･ 容器はす べ て10cmXIO皿 で , 2 つ の量は10個と15個,
3 つ の量は10個, 15個, 20個｡








･ 2 つ の 量は直径 ×長さが3c mxlO皿 , 5 cmX 8 cmの
2個｡
･ 3 つ の 量は同じ長さ で直径が2c m, 3.5cm , 5cm の 3
個｡
･ 7 つ の量は長さはす べ て同じで直径がそれぞれ0.5皿 ,
1 皿 , 2cm, 3cm , 4cm, 5 cm, 6 皿 の 7個｡
･ 質問の 順番は長短と同じ｡
2) 属性ありの場合
I 2 つ の量と3 つ の量の場合は長さと色を変えたが, 7
つ の量 の場合, 予備検査の結果長さの 変化が加わると
あまり に属性に惑わされ過ぎるの で , 色の変化だけ に
した｡
･ 質問の順番は長短と同じで ある｡
(7) 数概念の 成熟度 (参考)









これ はいく つ ですか
これ はいく つ ですか
これ はいく つ ですか
これ はいく つ ですか
2 つ と っ てくださ い
3 つ と っ てくださ い
5 つ と っ てくださ い
7 つ と っ てくださ い
2 . 検査方法
検査はテ ス タ ー , 検査結果の記録および被験者の解答の仕
方で気づ いた点を メ モ する人, ビ デ オを撮影する人の 3人で
行 っ た. 検査は2回に分けて行い , 最初に属性なしの検査を,
1週間後に属性あり の検査を行 っ た｡
検査時間は2向と も30- 40分 で ほぼ全員終える ことが で
きた｡
3 . 対象児
知的障害児はl 富山県内の 2 つ の知的障害養護学校より,
M A 3歳児, 4歳児, 5歳児, 6歳児, 7歳児をそれぞれ6
名ず っ計30名を選んだ｡ 選定 に あた っ て , 障害名とIQは特
に考慮しなか っ た｡
続制群として健常児は, 富山市内の 2 つ の保育所より, 3
歳児, 3歳半児, 4歳児, 4歳半児, 5歳児をそれぞれ10
名ず つ 計50名を選んだ ｡ 選定 に あた っ て は, 該当する年齢
の前後2週間以内とした｡
結果お よび考察
藤原ら (1969) に よれば準数概念の 成熟年齢は, 数 の保
存を除くと健常児が5歳, 知的障害児の場合M A 6歳とされ
て い る｡ そ こ で , 本報告で は, 知的障害児群 (3歳 ･ 4歳 ･
5歳 ･ 6歳 ･ 7歳) と健常児群 (3歳 ･ 3歳半 ･ 4歳 ･ 4歳
半 ･ 5歳) の検査結果を比較する こと に より , 知的障害児が
未測量の分野で準数概念を加齢に順じて どの よう に成熟させ
て いく のか, その 発達過程とその 様態に つ い て検討した｡
1. 知的障害児 M A 3歳児の準数概念の発達レ ベ ル
(1) 健常児の 3歳児
まず, (太細) 以外の量を表すことばは正しく理解して い
た (表l-a, 図1-a). 2 つ の 量の 比較で誤答 した の は ほ と
んどが (太細)の問題で あ っ た｡
3 つ の量の比較の正答率は57%で あ っ た (表2ra, 図2ra)0
数概念の形成に お い て初歩的且 っ基本的な心的機能である3
つ の量を比較し, 相対化すると いう能力が健常児3歳児で は
まだ未成熟で あるとい えよう｡
(太細) (多少) (軽重)の順に誤答が多か っ た｡ 日常生活
の中で接 し経験する度合い に 関係し て い ると い えよう｡ ｢ 一
番 ･ ･ ･ の は どれ ですか｣ の問い の ｢一 番｣ の意味を最高級
ある い は最低級と して とらえられず, 順序の 一 番もしくは全
く意味がわからない と理解して よい だろう｡ 又, 属性 にとら
われる傾向が強か っ た｡
7 つ の量の比較の正答率は46%であ っ た (表3一泊 , 図3--Ta).
提示物の 数甲多さに まどわされ, 質問 の意味その もの を理解
できな い例, 属性 の ある'検査で は全く別の意味にと っ て色に
着目して解答すると い う例がみられた｡
3 つ の 量 の系列化は はとん ど できなか っ た (表4-a, 図
4-a)｡ そ の時 の様子を ビ デ オ で観ると ほ とんど の子どもは
首をかしげたり, ｢わからな い｣ と首を振 っ た りして い た｡
中に は全く意味の異なる解答をしてすま し顔で いる例もあ っ
た｡ ｢順番に並 べ る｣ の順番の意味をまだ理解できて い な い
と考え られる｡ 又 これ は量を比較 し, そ れを相対化する, A
> B > C > D ･ ･ ･ とい う推移率の能力が未だ形成され て い
な い こ とを意味して い ると い っ て よ い だろう｡
3 つ の量 の 中で の 同等性の正答率が38 %, 7 つ の 量 の 中
で の それが27 %で あ っ た (表5-a, 図 6-a, 図 7-a)0 ｢ 同じ
量｣ すなわち量に おける同等性を少し理解できるよう に な っ
た段階に あると考え てよ い だろう｡
誤答の様子を ビ デ オ で観ると ｢わか らな い｣ とは っ き り質
問の意味自体が理解で きな い こ とを述 べ る子どもの 他に ,･
｢これと同じ ･ ･ ･ の もの どれ で すか｣ の ｢同じ｣ に反応し
て 同じ色や同じ形の もの を提示する子どももかなりあ っ た｡
したが っ て検査に お い て 問題とされ て い る の は ｢量における
同等性なのだ｣ と いう ことをまだ正確に理解で きて いな い発
達段階に あると い っ て よ い だろう｡
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表1 - a 2 つ の量 の比較 健常児
C A
最 高 級 最 高 級 最-低 級 最 高 級
属性 な し 属性 あり 属性 な し 属性 あり
3 歳 8 4 7 2 84 6 3
3歳半 9 1 7 5 90 ウ1
4 歳 8 8 ･8 5 ~91L 89
4歳半 9.7 9 5 p9 7 9 5
5 歳 96. 9 2 9 8. ･ 95-
表1 - b 2つ の量 の 比較 知的障害児
M Aノ
最 高 級 衰 高 級 最 低 級 .最 高 級
属性 な し ､∴ 属性 あ り■ 属性 な し 属性 あ り
3 革 7 6. 6 7 7 6 6 2
4 歳 88 6 7~ 白1 6 7
5 歳 9 6 9 0 96 9 0
6 革 9 8 9.7 9 8 9 7
7 歳 9 8 87 9 8 87
表2 - a 3 つ の 量 の比較 健常児
C A
最 高 級 最 高 級 最 低 後 最 高 級
属性 な し 属性あり 属性 な し 属性あり
3
■
歳 5 7. 4 8 5 7 40
3歳半 72 6 0 6 8 5 4
4 歳 8 1 7 7 82 82
4歳半 9 0 ･92 90 9 2
5 歳 9 5 9 7 - 9.2 8 8
表2 - b 3つ の 圭 の比較 知的障害児
M A
最 高 級 最 高 級 最 低 級 最 高 級
属性 な し- 属性 あ り 属性 な し 属性 あり■
3 歳 ･6 1 64 二6 6 5 0■
4 歳 7 5 7 3 66 73
5 歳 8 5 78 8 3■ 88
6 歳 9 2 92 92 9 7
7 歳 9 2 白2 92 9 2
表3 - a 7 つ の量 の 比較 健常児
C A
最 高 級 最 高 級 最 低` 級 最 高 級
. 属性 な し 属性 あり 属性 な し 属性 あ り
3 歳 46 ~ 40 4b ~24
3歳半 6 7 6 2~ 6 2 4 2
4 歳 9 0 81 81 5 5.
4歳半 87 8 8 8_
8 58
5 歳 9 0 白8 8 8 7 4
表3 - b 7つ の真 の比較 知的障害児
M A
最 高 級 最 高 級 最 低 級 最 高 級 -
属性な し 属性 あり 属性な し 属性あり
3 歳 5 0､ 37. 3 3 1 8
4 歳 8 3 7 5 ■45 37~
5 歳 7 5 ･ 7~5 62 3 1
6 歳 1 0 0 8 7- 7 0 5 0
7 歳 9 5 82 6 8 5
■
8
表4 - a 3つ の圭およぴ7つ の皇の系列化の 正答率(%)
健 常 児
C A
3 つ の 量 3 つ の 量 7 つ の 量 7 つ の 量
属性 な し 属性 あり 属性 な し 属性あり
3 歳 1 2 ′4 ■4 7
3歳半 1 5 4 l l 7
4 歳 36 2 1 35 l l
4歳半 6 1 5 9 畠3 2 9
5 歳 87 7 5 8 1 70
表4 - b 3つ の量および7 つ の圭 の系列化の 正答率(%)
知 的 障 害 児
M A
3 つ の 量 3 つ の 量 7 つ の 量 7.つ の 量
属性 な し 属性 あり 属性 な し 属性 あり
3 歳 2 5 8 2 2 6
4 歳 39 20 29 6
5 歳 56 25 p5 6 1 2
6 歳 8 7 54 87 3 1
7 歳 .8 5 5 4 72 25
表5 - a 3つ の圭およぴ7つ の 土 の同等性の 正答率(%)
健 常 児
C A
3 つ の 量 3 つ の 量 7 つ の 量 7 づ の 量
属性 な し 属性 あり 属性 な し 属性 あ り
3 歳 .3 8 2 0 2 7 1 7
3歳半 4 7 4 0 5 8 4 0
4 歳 7 2 62 7 2L 5 0
4歳半 81 7 0 8 1 59
5. 読 9 3 8 7 85 75
表5 - b 3つ の 圭およぴ7つ の 圭の 同等性の 正答率(%)
知 的 障 害 児
M A､
3 つ の 量 3 つ の 量 7 つ の 量 7 つ の 量
属性 な し 属性 あ り 属性 な し 属性あ り
3 歳 ■34 3白 2 1 ll
4 歳 39 4 1 46 4 3■
5 歳 71 58 71 6 2
6
.
読 9 7 95 9 3. 7 5
7 & . 94 7 9 90 7,2
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-表6 - a 数概念の成熟度の 正答率 (%)
健 常 児
C A 3 歳 3歳半 4 歳 4歳半 5 歳
正答率 18 50 6 6 7 0 7 5
表6 - b 数概念の 成熟度の正答率 (%)
知 的 障 害 児
M A 3 歳 4 歳 5
,
a 6 歳 7 歳
正答軍 7 4 7 4 92 9 6 98
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図 2 - a 3つ の圭 の比較の正答率(健常児)


























































図 3 - b 7つ の圭の比較の 正答率(知的障害児)
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図 5 - b 7つ の 圭の系列化の正答率(知的障害児)
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3つ の 土の 同等性の正答率(健常児)
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+ 書* 児(C A) - J ･ 知的dE書児(M A)
知的障害児 に お け る数概念の 発達
以上まとめると, 健常児3歳は, 次の よう に なる｡
①未測量の (長短) (大小) (高低) (多少) (軽重)の概
念の意味を正しく理解で き て い た｡ た だし, (太細)の 理解
はまだ完全で はなか っ た｡
② 2 つ の量 の比較は はぼ成熟して い た｡
③3 つ の量 の 比較の 正答率が57%, 7 つ の量 の それが40
- 46 %で あ っ たo い く っ か の量を比較し, 相対化すると い
う心的機能は形成され ては いるがまだ未成熟な段階に あ っ た｡
④系列化は相対化とい う心的機能の成熟が あ っ て は じめ て
可能であるか ら, 検査結果から示されたよう に健常児3歳で
は全く形成され て い なか っ た (尚, 3.歳半児で も同じである)0
⑤属性ありとなし の差が 2 つ の 量の 比較で12- 21 %, 7
つ の量 の比較で 4 - 16%, 7 つ の量 の 中で の 同等性で10-
18%とな っ て い た｡ 属性 にとらわれる ことがまだ強く, 特
に最低級の認識で強い とい える｡
⑥質問の意味を正しく保持し続ける ことがまだ困難なこと,
提示物が多くなるとそれら の全体をし っ か り視野に入れ て答
え る ことが難しか っ た｡ 数 の多さや属性にまどわされ, 色や
形に意識が移り, そ の移 っ た意識で 自分なりの課題を作 っ て
解答する例がかなりみ られ る こと, さ らに試行錯誤の末の正
当が多い等の 特徴がみられた｡
(2) 知的障害児M A 3歳児
健常児と同じよう に (太細) 以外の量を表すことばを正し
く理解して い た｡
2 つ の 量の比較にお い て , (太細)が はとんど誤答で あ っ
た (表 卜b, 図1-b)｡ 尚, (太細)はこれ以降す べ て の検査
で誤答とな っ て い た｡
3 つ の量の比較の正答率は61- 66%で あ っ た (表2- b, 図
2-b)｡ 数概念の形成にお い て初歩的且 っ 基本的な心的機能
で ある3 つ の量を比較し, 相対化すると いう能力は知的障害
者M A 3歳児にお い て はまだ未成熟で あると い えよう｡ 尚,
(太細) の他に (多少) (軽重) に誤答が多か っ た｡ や はり,
日常生活の中で接し経験する度合い に関係して い ると考えら
れる｡
7 つ の量の比較で は正当率は33- 50%で あ っ た (表3- b,
図3- b)｡ 3 つ の量の それと比較して30- 15% も低くな っ て
お り, 相対化する能力がまだ未成熟であるとい えよう｡ 解答
する様子をビデオで観ると, 誤答をもたらす要因として まず
第 一 に , ｢一 番 ･ ･ ･ の は どれ で すか｣ の ｢ 一 番｣ が こ の場
合, 量に おける最高級か最低級を問うて い る ことを正しく理
解できな い こ とがあげられる｡ 理解があ い ま い で あ っ た り,
順序の 一 番と理解して い ると考えられる｡ 次に , 提示物の数
の多さと属性に戸惑 っ たり, 質問の意味がわからなくな っ た
り, 取り違えたり , 又自分勝手な解釈で解答すると い う場面
がみ られた｡ 質問の意味を正しく保持し続けなが ら7 つ の提
示物全体をし っ か り視野に入れ , その上属性に惑わされずに
解答すると い う非常に 困難で高度の心的機能は知的障害児
M A3歳児で は未成熟な段階にあると い えよう｡
系列化の正答率は22- 25 %で , 健常児の 4 - 12%と比較
して少し高か っ た (表4-b, 図4-b, 図 5- b)｡ 特 に 3 つ の
量 の系列化の25 % は注目して よ い だ ろう｡ すなわち, 健常
児の場合, 系列化の能力は3歳 - 3歳半に到るま で はと ん ど
形成され て い な い が , M A 3歳児の知的障害児にお い て は形
成され始めの段階にあると い えよう｡
同等性の正答率は3 つ の量で34%, 7 つ の量 で21 %で あ っ
た (表5-b, 図 6-b, 図 7-b)0 3歳の健常児とはぼ同じで
あり, ｢同じ量｣ すなわち量にお ける同等とい う ことを少 し
わかり始めた段階に あると いえよう｡ 誤答の様子を ビ デ オ で
観て みると健常児と共通して いる｡ すなわ ち首をかしげたり
｢わからな い｣ とは っ きり答える他に ｢これと同じ - ･ の
もの はどれ ですか｣ の ｢ 同じ｣ に反応して , 同 じ色や同じ形
の ものを差し出す児童がか なり見られた｡ これ は ｢同じ｣ が
量の同等性にお い て問う て い る ことを正しく理解し て い な い
と見 てよ い で あろう｡
属性ありとなしを比較すると, 2 つ の量 の比較で も正答率
で10- 14%の差が あり, 属性 に とらわれる傾向がまだまだ
強いと い える (表1-b, 図1-b)｡
以上まとめると, 知的障害児の M A 3歳は, 次の よう に
なる｡
①量 を表すこ とば (長短) (大小) (高低) (多少) (餐
重) の概念を正しく理解し て い た｡ た だし, (太細)はまだ
完全で はなか っ た｡
②比較し相対化する能力は, まだ未成熟で あ っ た｡ 形成初
期の段階に あると いえよう｡
③系列化の能力は3歳 - 3歳半の 健常児の よう に全く形成
され て い な い状態で はなく, 形成の端緒的段階にあると い え
よう｡
④同等性の認識はまだ初期の発達段階であ っ た｡
⑤属性に とらわれ る傾向がまだ強く, 特に最低級の場合に
強か っ た｡
⑥質問の意味を正しく保持し続ける ことがまだ困難なこと,
提示物が多くなるとそれらの全体をし っ か り視野に入れ て答
える ことが難しか っ た｡ 数の 多さや属性にまどわされ , 色や
形に意識が移り, その移 っ た意識で自分なりの課題を作 っ て
解答する例がかなりみ られる こと, さ ら に試行錯誤の末の正
当が多い等の特徴がみ られた｡
(3) 健常児3歳児と知的障害児 M A 3歳児との比較
系列化以外の すべ て の項目で両者の正答率が非常に近い こ
と, 誤答の項目および誤答の仕方がはとん ど同じ である こと,
両者とも属性に強くとらわれる こと, 特 に最低級の認識にお
い て特に 強い こ と, 課題意識を保持し続ける ことが困難なこ
と, 検査の 内容量が多くなるとそれ らの全体をし っ か り魂野
に入れ る ことが困難なこ と, 試行錯誤を経て の解答が多い こ
と等々 に お い て はぼ同じで有意差はなか っ た｡ したが っ て ,
準数概念の成熟度にお い て は, その発達 レ ベ ル と認識機能の
特徴の両者にお い て , 知的障害児M A 3歳児と健常児3歳児
とはほぼ同じで あると いえよう｡
ただ し, 知的障害児の場合, 正答率が高い児童 ･ 生徒と低
い児童 ･ 生徒と の差が健常児の それと比較して大き い の が特
徴で ある｡ こ れ はIQの 高低の差から生ずる結果と考えられ
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るが, 研究の対象児が6名なの で 一 般化して断定はで きな い｡
2
. 知的障害児の M A 3歳以降の検査項目ごとの様相
(1) 2 つ の量 の比較 (表トb, 図1-b)
M A 3歳 ･ 4歳 ･ 5歳と加齢にする に したが い発達し, 5
歳 で は ぼ成熟して い た｡ M A 4歳ま で はまだ (太細)で の誤
答と属性に惑わされ て の誤答が多くみられた｡ 健常児は4歳
半で成熟して いた ｡ 知的障害児の M A 3歳 ･ 4歳 ･ 5歳 の
＼
発達の結果と健常児の3歳 ･ 3歳半 ･L4歳 ･ 4歳半のそれは
は とん ど差異はな い と い っ て よい ｡
(2)
●
3 つ の量の比較 (表2-b, 図2-b)
M A 3歳 ･ 4歳 ･ 5歳 ･ 6歳と加齢するにしたが い発達し,
6歳 で成熟して い た｡ 健常児は5歳で成熟して いた｡ 誤答が
減 っ て いく過程を分析してみ ると, (多少) (軽重) (太細)
の領域順に減少して い た｡ や はり, 日常生活で接し経験する
度合い に順じて い ると考えられ る｡ 又, 加齢する に したが っ
て色や形の属性に とらわれ て誤答する比率が少なくなり捨象
力が発達してき て い た｡ こ れ らは健常児の場合と同じで あ っ
た｡ 知的障害児の M A 3歳 ･ 4歳 ･ 5歳 ･ 6歳問で の発達の
結果と健常児の 3歳 ･ 3歳半 ･ 4歳 ･ 4歳半 ･ 5歳ま で の そ
れとはほぼ符合して い た｡ 発達 の様態にお い て もほぼ同じで
あると い っ て よい ｡
(3) 7 つ の量 の比較 (表3-b, 図3-b)
他の結果とは異なる発達線とな っ た｡ 知的障害児だ けで な
く健常児の結果 (表3- a, 図3-a) も他の結果と明らか に異
なる発達線を示して いた｡ メ モ と ビデ オ で そ の原因を探 っ て
み たが納得できる原因を見 つ ける ことはできなか っ た. しか
しながら, 7 つ の量の系列化の結果 (図5- a, 図 5-b) およ
び7 つ の量の 中で の 同等性の結果 (図6-a, 図6-b) とそれ
らの発達の様態を参考に しながら分析すると, 知的障害児の
場合は M A 6歳で , 健常児で は5歳で80- 90%ま で成熟し
たと い っ て よ い だろう｡
3 つ の 量の比較の項目と比較して , 特徴的な ことは最高級
の正答率と最低級のそれとの差が非常に大きく, 且 つ最低級
における属性なし の正答率と属性あり のそれとめ差も大きい
こと , しか もそれらが M A 7歳ま で続くこと で あ っ た｡ 健
常児の場合, 最高級の正答率と最低級の それと の差ははとん
どなか っ た. 属性な しと属性あり で は最高級で は はと ん ど差
がなく , 4歳半で全くなくな っ た｡ ただし, 最低級で は5歳
ま でかなりの差が で た｡
こ の特徴をもたらす要因に は, IQ に あるの で はない かと
考えられる｡ 知的障害児でM A 6歳児およびM A 7歳児に お
い て , 最高級の属性ありと最低級の属性なしおよび属性あり
で , 正答する子どもと誤答する子どもの 問にIQの 差が見ら
れるか らである｡ さ ら に , 健常児の場合にお い ても, 最高級
の属性ありと最低級の属性なしおよび属性あり で , 誤答した
幼児は他の検査項目で も他の幼児と比較して正答率が低く,
個人差と考えられ るからで ある｡
(4) 3 つ の量の系列化 (表4-b, 図4-b)
健常児は, 3歳半ま で系列化がで きな いが , 4歳から5歳
ま で の 1年間で90%近くま で急激な勾配で発達した｡ 一 方,
知的障害児は, M A3歳で25% まで系列化ができるよう にな っ
て お り, 以降 M A 7歳で85%とゆるやか で はあるが, 順調
に発達して い た｡ ただ し, 属性なしとあり の正答率の差が健
常児の それと比較して非常に大きか っ た｡ さ ら に健常児は加
齢するに したが っ て そ の差が小さくなるが, 知的障害児の場
合は, ほとんど変わらずに少しその差が大きくなる傾向も見
られた｡
(5) 7 つ の量 の系列化 (表41), 図5-b)
基本的には3 つ の量の系列化と同じで あるが , 属性なしと
ありの正答率にお い て , 知的障害児だけで なく健常児で も4
歳で25%, 4歳半で も53 %, 5歳 で81%と大きな差がみ ら
れた｡ これ は, 抽象化に お い て 一 定の基準性だけに着目しそ
れ以外の いく つ か の属性は捨象するとい う心的機能の能力す
なわ ち捨象力が , 知的障害の有無を問わず獲得の困難な高度
の心的機能で ある ことを示して い るとい えよう｡ 知的障害児
の場合, M A 3歳 ･ 4歳まで の問の発達が非常に緩やか でM
A 4歳 ･ 5歳 ･ 6歳で急激に発達して い た｡ 3 つ の量の系列
化と7 つ の量の系列化双方に おい て , 3歳半ま で は発達は全
くみられな いが3歳半以降は急激に発達した｡
知的障害児の解答の しかたと健常児の それと比較して 一 つ
の特徴がみられた｡ 知的障害児は解答の過程にお い て , 試行
錯誤を経て の解答が多か っ た｡ 特に属性ありの場合が顕著で
あ っ た｡ 健常児の場合は, 属性なしとありの 差が5歳で11
%となり , 4歳の24%か ら非常に少なくな っ て い た｡ と こ
ろが知的障害児の場合は, M A 6歳で属性あり の正答率が31
% で , 属性なしの87%と の差が56%と非常に大きか っ た｡
ビ デオ で観 てみると, 試行錯誤しながら解答 へ の努力はする
が結局誤答に終わると いう例が非常に多か っ た｡ 色や形の属
性にとらわれて混乱して しまう様子が ビ デ オ で観る ことが で
きた｡
こ の混乱する様子を分析してみると, 一 つ に, 視野力と心
的操作力の発達の度合である｡ 与えられた7つ の量全体をし っ
か りと見渡し, JL､的操作でおよそ の見当を っ けて からまず最
高あるい は最低を選び出し, 残りを再度よく見渡しそ の中の
最高ある いは最低を選び出して並べ て い た｡ もし間違えたら,
ま た全体を見渡し直してJL､的操作で見当を っ けて から直す操
作に入 っ た｡ こ の 一 連 の活動が し っ かり で きるかどうかが,
正答する ことの鍵を握るポイ ン ト で あると思われる｡
二 つ に は, 属性にとらわれない捨象力の発達の度合で ある｡
知的障害児の場合, 属性なし にお い て比較的ス ム ー ズ に正答
する児童 ･ 生徒 でも属性が加わるとそれ に引きずられ混乱し,
結局は誤答に終わると いう のが健常児に比較して多か っ た｡
三 つ に は, 課題意識の保持力の 問題で ある｡ 試行錯誤を繰
り返して い るうちに課題意識がずれたり, 忘れたりして 全く
見当はずれの解答をする例がみ られた｡ 特 に属性あり の7 つ
の量の 系列化にお い て多くみられた｡
(6) 3 つ の量および7 つ の量 の中で の同等性 (表5-b,
図6-b, 図 7-b)
知的障害児 M A 6歳で 3 つ の 量の 同等性に お い て97%,
7 つ の量 で93 %の正答率を得て い た｡ 同等性の認識は M A
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6歳で成熟して いたと い っ て よ い｡ 健常児は5歳で それぞれ
93%と85 %で あ っ た｡ 完全 で はな いが はぼ成熟して いたと
い っ て よ い だろう｡
知的障害児も健常児も加齢ととも に順調に発達したが, 系
列化の場合とは逆に , 健常児が こ の同等性にお い て知的障害
児よりも属性に とらわれ易い結果に な っ た点が注目される｡
この 理由を ビデオをもと に分析し ても判然と しなか っ た｡
い ずれ に しても, 7 つ の量の系列化にお い て指摘したよう に,
抽象化にお ける捨象という心的機能は高度で獲得困難な能力
で あり, 健常児の 5歳で もまだ十分には成熟して いな い こ と
を示したと い っ て よ い だろう｡ これ はまた, 数 の保存と いう
心的機能の成熟と深く関係して おり, 健常児8歳で ようやく
数の保存が成熟することか ら考えれば, 健常児5歳で の こ の
混乱はある意味で は当然といえる であろう｡
ま と め
本研究の結果から以下の点が明らか とな っ た｡
① M A 3歳の知的障害児は, 未測量の重要な概念で ある
(長い ･ 短い) (大きい ･ 小さ い) (高い ･ 低 い) (多い ･ 少
な い) (軽い ･ 重 い) の言葉の意味を正しく把握して い た｡
た だし (太い ･ 細 い) はまだ把握して い なか っ た｡ こ の こ と
から, M A 3歳の知的障害児は準数概念の形成の基礎で あり
且 っ 出発点で ある能力を獲得して いたと い っ て よ い｡
② しかし, M A 3歳の知的障害児は, 準数概念の形成にお
ける次の ス テ ッ プすなわち3 つ の量を比較し相対化する こと,
お よび3 つ の量の 中で同等性を認識する ことの能力はまだ未
発達で形成の初期の段階に あ っ た｡ 3 つ の量の系列化の能力
は形成の端緒に あ っ た とい える｡
③そ の後, 知的障害児の準数概念の能力は M A 3歳 ･ 4
歳 ･ 5歳 ･ 6歳と加齢とともに順調に発達し, M A 6歳に到 っ
て 7 つ の量を比較 ･ 相対化 ･ 系列化し, 同一 一 陛を認識するこ
とが80 %- 90 %可能にな っ た｡ し たが っ て , 知的障害児の
準数概念は, 数 の保存を除くと M A 6歳で は ぼ成熟して い
たと い っ て よい ｡
(5)
④知的障害児の M A 3歳 ･ 4歳 ･ 5歳 ･ 6歳の 発達の 結
果と健常児の それを比較すると, すべ て の項目 (比較 ･ 系列
化 ･ 同等性) で 出発点とそ こか らの発達の傾斜が健常児の3
歳 ･ 3歳半 ･ 4歳 ･ 4歳半 ･ 5歳の それと はぼ符合して い る
ことがわか っ た｡ 解答時の様態を詳細に分析すると2, 3の
相違はみられるが , 有意差はなく基本的に は同じ発達過程を
たどると結論づけて よ い ｡(6)
⑤しかしながら, 健常児と比較して次の ような特徴がみら
れた｡ まず第 一 に , 解答の過程で試行錯誤が多く, 加齢とと
もに減少する率が健常児の それと比較して低か っ た｡ 健常児
の試行錯誤による解答は5歳に なると非常に少なくなるが,
知的障害児では M A 6歳, 7歳 で もまだかなりみ られた｡
健常児の 5歳で , ほ ぼ全問正解を出した幼児たち に共通し
て みられる ことば, 解答する際にまず与えられた課題の全体
をし っ か り視野に入れ, 心的操作で解答を出してか ら, しか
る後にそ の具体化として実際の解答に着手すること であ っ た｡
彼 らに は試行錯誤に よる解答は少なく, あ っ て も再び注意深
い心的操作に より解答を行 っ た｡
し たが っ て , 知的障害児 M A 6歳児と健常児5歳児の準
数概念の成熟度はほ ぼ同じで あるが, 視野力と心的操作力に
お い て多少の差異があるの で はな いか と推測される｡
第 二 に , 抽象化に おける捨象力の発達をみると, 健常児3
読 - 5歳と知的障害児 M A 3歳 - 6歳は は ば符合し, 基本
的な差異はな いと い っ て よ い ｡ しか し, 7 つ の量の比較 ･ 系
列化 ･ 同等性の結果でわかるよう に , 健常児の5歳児と知的
障害児の M A 6歳児を比較すると差異が あると い っ て よ い
だろう｡ 特に系列化で は大きな差異がみ られた｡ したが っ て ,
知的障害児 M A 6歳児の 捨象力は健常児5歳児の それより
やや劣ると い っ て よい ｡ こ の点は数概念の成熟度および成熟
性に深く関係して いると考え られ注目すべ き であろう(
7)
0
⑥本研究の結果, (表1 - 5, 図 1 - 7) と数概念の成熟度
(表6, 図8) を比較すると, 健常児の 場合, 数概念の成熱
皮 (蓑6-a, 図8) と7 つ の量の比較 ･ 系列化 ･ 同等性 (義
3-a, 表 4-a, 表 5- a, 図 3-a, 斑 5- a, 図 7-a) は はぼ符合
した｡ こ の こ とかち, 7 つ の量の比較 ･ 系列化 ･ 同等性の成
熟度は, 数概念の 成熟度の重要な指標であると同時に基本的
な要素の側面と考えて もよ いだ ろう｡
と こ ろ で , 知的障害児の 数概念の成熟度 (表6- b, 図 8)
は健常児のそれと全く異な っ た｡ M A 3歳で既に74%, M A
5歳で92% で あ っ た｡ M A 5歳で成熟して い たと い っ て よい ｡
こ れ は明らか に学校教育の成果がもたらしたもの と考えられ
る｡ こ の こ とば知的障害児の学習活動における留意すべ き点
を示し て い ると いえ よう ｡ すなわ ち, 知的障害児の M A 5
歳児はいうま で もなく, 6 - 7歳児に お い て も数概念はもち
ろん準数概念も完全に は成熟して おらず, したが っ て末測量
の分野を中心に した準数概念の完全な成熟に向けた学習活動
が必要で あると いう こと である｡
⑦最後に反省点で あるが , 知的障害児 M A3歳 - 7歳ま
で それぞれ6名ず つ ご協力い ただ い たが, 対象児の 数を増や
し, 10名程度で あれ ばより客観性の あるデ ー タ が得 られ た
の で はな いか と思われ る｡ 又, 同 じ M Aで もIQの差異,
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【注】
(1) 数学教育学論究ⅩW III, 1969年
(2) 歩きはじめ の算数, 遠山啓編, 国土社, 1972年
(3) (4) 遠山編 『歩きはじめ の算数』.p173- 178で , こ
の 力を指摘して いる｡
(5) 藤原等の結論と同じである｡
(6) ただし, 本研究で は数の保存を除い て い る の で , 数の
保存に つ い て の検査も入 っ て い た らと いう問題は残ると
思う ｡ し か し, 数 の 保存 は健常児8歳, 知的障害児
M A 9歳で成熟するとされてい る の で , 本研究の対象年
齢, 健常児5歳ま で , 知的障害児 M A 7歳児まで に お
ける数の保存能力はまだまだ未成熟で検査結果にあまり
影響しな い の で はな い かと考えられる｡
(7) 藤原等も特性として こ の点を指摘して い る (cf. p55)0
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